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Resumo
O presente artigo tem como objetivo identifi-
car a repercussão da formação continuada no 
desenvolvimento profissional dos docentes 
iniciantes na Rede Municipal de Ensino. Para 
a coleta dos dados realizou-se entrevista se-
miestruturada. Os principais aportes teóricos 
que fundamentaram a pesquisa são Marce-
lo Garcia (1999), Vaillant e Marcelo Garcia 
(2012), Cochran-Smith e Lytle (1999), Ro-
manowski (2012) e Romanowski e Martins 
(2013). Os resultados indicaram que a for-
mação continuada oferecida aos professores 
iniciantes é pontual, muitas vezes distantes 
da realidade de sala de aula e insuficientes. 
Foi recorrente a solicitação de espaços que 
privilegiem a troca de ideias e experiência, 
além de mais cursos, principalmente com te-
máticas sobre o uso de tecnologias e a inclu-
são de alunos com deficiência.
Palavras-chave: Professor iniciante, forma-
ção continuada, desenvolvimento profissio-
nal.
Abstract
This article aims to identify the impact of 
continuing education in professional deve-
lopment of beginning teachers in municipal 
schools. Data were collected through a semi 
structured interview. The main theoretical 
contributions for the research are Marcelo 
Garcia (1999), Vaillant and Marcelo Garcia 
(2012), Cochran-Smith and Lytle (1999), 
Romanowski (2012) and Romanowski and 
Martins (2013). The results indicated that 
continuing education offered to the begin-
ning teachers are punctual, often far from 
the reality of the classroom and insufficient. 
There were recurring requests for spaces that 
allow the exchange of ideas and experiences 
as well as the offering of other training cour-
ses, mainly with themes about the use of te-
chnology and the inclusion of students with 
disabilities.
Keywords: Beginning teacher. Continuing 
education. Professional development.
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A formação continuada e o 
desenvolvimento profissional dos 
professores iniciantes: aportes 
teóricos
Segundo Freire (1991, p. 58), “ninguém 
nasce professor ou marcado para ser profes-
sor. A gente se forma como educador perma-
nentemente na prática e na reflexão sobre a 
prática”. Tomando por base essa citação de 
Freire é que se apresenta este estudo, que 
tem por objetivo identificar a repercussão 
da formação continuada no desenvolvimen-
to profissional dos professores iniciantes na 
Rede Municipal de Ensino, de uma cidade 
do estado de Santa Catarina.
De acordo com Romanowski (2012), 
quando o professor está iniciando na docên-
cia, a formação continuada assume maior 
relevância, pois é um período de socializa-
ção profissional e de intenso aprendizado. 
Assim, para indicar o que é importante para 
a formação continuada do professor que 
está ingressando na Rede Municipal de En-
sino e, consequentemente, para o seu desen-
volvimento profissional, buscou-se levantar 
do que os docentes necessitam em suas for-
mações, pois, como indica Marcelo Garcia 
(1999, p. 67), ao tratar do diagnóstico das 
necessidades formativas dos professores, 
essa é uma das “funções que todo o Centro 
de Professores deve desenvolver para asse-
gurar uma oferta de formação ampla, flexí-
vel e planejada, que corresponda na medida 
do possível às solicitações dos professores 
em matéria de conhecimento, destrezas e 
atitudes”.
Devido às especificidades do início da 
docência e da característica de ser uma fase 
de tateamento e exploração (HUBERMAN, 
1995), são necessários processos de forma-
ção para os professores, principalmente no 
que tange à formação continuada, utilizan-
do-se diferentes práticas formativas. Nessa 
discussão, utiliza-se o termo práticas forma-
tivas com base em Guimarães (2004), que o 
define como cursos, palestras e seminários 
(que contêm uma discussão mais teórica), 
oficinas, projetos e grupos de estudos que 
levem em consideração o contexto de traba-
lho dos professores e que proporcionam uma 
participação ativa, reflexiva e contributiva 
dos docentes em uma formação.
Além disso, Cochran-Smith e Lytle 
(1999) indicam que as práticas formativas 
devem levar em conta três concepções im-
portantes para as aprendizagens dos profes-
sores: o conhecimento-para-a-prática, que é 
a utilização do conhecimento formal e teó-
rico para que os professores melhorem sua 
prática profissional; o conhecimento-em-
-prática, que se refere ao conhecimento que 
advém da prática e das reflexões sobre ela; e 
o conhecimento-da-prática, que é um conhe-
cimento gerado a partir de uma investigação 
intencional das salas de aula, que leve em 
consideração o conhecimento e a teoria pro-
duzidos por outros profissionais como fonte 
de questionamento e interpretação.
Para Guimarães (2004), as práticas for-
mativas implicam saberes que propiciam 
práticas, que fomentam formação. Portanto, 
pensar e refletir sobre as possibilidades de 
práticas formativas na formação continua-
da de professores é importante para que se 
possa contribuir para uma formação crítica e 
autônoma dos docentes. Uma formação que 
vise contribuir para uma ressignificação da 
prática e da construção constante dos saberes 
docentes, tornando-o um intelectual em con-
tínua formação, promovendo, assim, o seu 
desenvolvimento profissional. 
Para o conceito de formação continuada, 
toma-se por base Marcelo Garcia (1999, p. 
193), que indica que esse deve ser
[...] entendido como um pro-
cesso de aprendizagem mediante o 
qual alguém (professores, direto-
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res) deve aprender algo (conheci-
mentos, competências, disposições, 
atitudes), num contexto concreto 
(escola, universidade, centro de for-
mação) implica um projeto, desen-
volvimento e avaliação curricular. 
O currículo, neste caso, refere-se à 
planificação, execução e avaliação 
de processos formativos, tendentes a 
melhorar a competência profissional 
dos professores (grifos do autor).
A formação continuada pode também 
ser entendida como um processo de desen-
volvimento profissional e de estruturação da 
pessoa, de possibilidades de aprendizagem 
e de experiências dos sujeitos (MARCELO 
GARCIA, 1999). 
Romanowski e Martins (2013), ao olha-
rem dados sobre estudos referentes à forma-
ção continuada no Brasil, indicam que os 
programas e cursos realizados e ofertados 
aos professores pouco levam em conside-
ração a realidade das escolas, centrando-se 
em conhecimentos de natureza generalista e 
pouco relacionados com a prática docente da 
educação básica. Aos professores ingressan-
tes, esses programas de formação consistem 
em palestras sobre a organização do sistema, 
normas, elaboração de plano de ensino e pro-
posta pedagógica do ensino. Ou seja, não es-
tão sendo consideradas as necessidades dos 
professores iniciantes nem o seu contexto de 
atuação.
Marcelo Garcia e Vaillant (2013) também 
tecem críticas às práticas de desenvolvimen-
to profissional docente, apontando serem 
poucas, fragmentadas, pontuais e sem co-
nexão com as necessidades dos professores. 
Segundo os autores,
[...] do nosso ponto de vista, o 
desenvolvimento profissional do-
cente não pode ser entendido sem 
ser englobado dentro do desenvol-
vimento organizativo da instituição 
na qual está inserido. Portanto, o 
desenvolvimento profissional deve 
ser visível, reconhecido, promo-
vido e prestigiado pela instituição 
educativa. Devemos almejar uma 
profissão docente em que a cultura 
do desenvolvimento e da formação 
seja parte integrante de um conjunto 
de valores assumidos por todos seus 
membros (MARCELO GARCIA e 
VAILLANT, 2013, p. 150, tradução 
nossa).2
Para tanto, é válido se pensar, quando da 
proposição de modelos de formação conti-
nuada, em “um referencial formativo de pro-
fessores capaz de chegar ao chão no qual os 
professores realmente pisam, ou seja, a es-
cola. É neste espaço que se encontra o ló-
cus primeiro tanto da ação quanto da forma-
ção continuada de professores” (GUIDINI; 
MARTINS, 2014, s/p).
Importante destacar também que “uma 
das principais preocupações com a formação 
docente corresponde aos primeiros anos da 
docência, sistematicamente esquecida pelas 
instituições formadoras e mesmo pelos siste-
mas de ensino” (ROMANOWSKI, 2007, p. 
131). Além disso, segundo a autora:
No Brasil, o número de professo-
res iniciantes é elevado, muitos não 
possuem formação adequada e assu-
mem a docência em condições pre-
2 Desde nuestro punto de vista, el desarrollo profe-
sional docente no puede entenderse sin englobarlo 
dentro del desarrollo organizativo de la institución 
dentro de la cual se enmarca. Por ello, El desarrollo 
profesional debe ser visible, reconocido, promovido 
y prestigiado por la institución educativa. Debemos 
aspirar a una profesión docente en la que la cultura 
del desarrollo y de la formación sea parte integral del 
conjunto de valores assumidos por todos sus miem-
bros.
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cárias. Esta situação é agravada pela 
falta de políticas e programas dire-
cionados a este período de iniciação 
e para o desenvolvimento profissio-
nal do professor, em que se inten-
sificam as incertezas das escolhas 
feitas e as primeiras sistematizações 
práticas, conforme apontam estudos 
realizados a este respeito. (ROMA-
NOWSKI, 2012, p. 01)
Pelo que foi até aqui destacado, o início 
na docência é um período de intensas apren-
dizagens, que muitas vezes ocorrem por 
tentativas e erros na tarefa de ensinar, além 
de o professor enfrentar desafios e dúvidas, 
devido a sua pouca experiência da prática, 
necessitando:
[...] aprofundar seus conheci-
mentos teóricos para ser capaz de 
explicitar situações de impasse. São 
necessários serviços de apoio a esse 
professor, para ajudá-lo a aplicar os 
conhecimentos que já possui e me-
lhorar os processos de investigação 
para obter conhecimentos por si 
próprio. (ROMANOWSKI, 2007, p. 
132)
É indiscutível a importância da formação 
inicial na profissão docente, para embasar o 
futuro profissional com os conhecimentos 
teóricos e discussões práticas, porém essa 
formação não se limita à graduação. A do-
cência demanda estudos constantes e uma 
aprendizagem contínua, conforme relatório 
da OCDE (2005 apud MARCELO GAR-
CIA, 2009, p. 13):
... assumir a perspectiva de apren-
dizagem ao longo da vida obriga a 
maioria dos países a darem um maior 
apoio aos seus professores nos pri-
meiros anos de ensino e a propor-
cionarem-lhes incentivos e recursos 
para um desenvolvimento profissio-
nal contínuo. De uma maneira geral, 
seria mais adequado melhorar a in-
serção e o desenvolvimento profis-
sional dos professores ao longo de 
sua carreira, em vez de aumentar a 
duração da formação inicial.
O período que compreende a entrada na 
docência em um determinado contexto deve 
ser percebido, ao se pensar na formação con-
tinuada, como um processo diferenciado da-
quele em que o professor já está estabilizado 
na carreira. Portanto, é importante “entender 
o processo de inserção profissional, e conse-
quentemente, programar ações de formação 
para os professores principiantes” (MAR-
CELO GARCIA, 2009, p. 14).
O autor ainda chama a atenção para 
a compreensão de como se constroem as 
aprendizagens dos docentes, e da sua impor-
tância para os processos de mudanças, que 
somente são possíveis quando as crenças 
são superadas. Essas crenças são entendidas 
como “as proposições, premissas que as pes-
soas têm sobre aquilo que consideram verda-
deiro”, (MARCELO GARCIA, 2009, p. 15), 
e elas têm influência sobre a forma como os 
professores aprendem.
Com relação às aprendizagens, destaca-
-se que as formações continuadas podem 
acontecer de duas formas:
- Formais: cursos e programas 
sistematizados em espaços diferen-
ciados dos locais de trabalho do pro-
fessor são planejados e estruturados 
de modo presencial e a distância.
- Informais: situações que ocor-
rem na ação docente, na escola e 
na sala de aula (ROMANOWSKI, 
2007, p. 134)
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É importante proporcionar ao professor 
ambos os espaços para a sua formação con-
tinuada, promovendo discussões de cunho 
teórico, mas também prático, do dia a dia 
em sala de aula, com eventos que realmente 
proporcionem seu desenvolvimento profis-
sional.
Romanowski e Martins (2013, p. 86) in-
dicam alguns desafios para que os professo-
res iniciantes possam se desenvolver profis-
sionalmente:
1) desenvolvimento de uma po-
lítica que reconheça que os profes-
sores iniciantes carecem de apoio 
quando iniciam sua atividade profis-
sional;
 2) ampliação e criação de progra-
mas de acompanhamento e supervi-
são destinados a promover o desen-
volvimento profissional de professo-
res em início de carreira; 
3) estabelecimento de projetos de 
formação específicos que atendam as 
demandas do início do trabalho do-
cente; 
4) melhoria das condições de vín-
culo dos profissionais em início de 
carreira proporcionando renume-
ração e valorização do desenvolvi-
mento profissional; 
5) revisão de critérios de lotação 
e designação de trabalho para pro-
fessores iniciantes que favoreça sua 
adaptação aos sistemas escolares;
 6) fomento para realização de 
pesquisas sobre este período de de-
senvolvimento profissional e para 
pesquisas colaborativas que visem 
propiciar contribuição com a forma-
ção e prática desses profissionais em 
início de carreira
A formação continuada é um meio para 
promover o desenvolvimento profissional 
docente, e esse, de acordo com Vaillant e 
Marcelo Garcia (2012, p. 176), “é uma fer-
ramenta imprescindível para a melhoria es-
colar. [...] O desenvolvimento profissional, 
longe de ser uma questão voluntária e casual, 
transformou-se em uma necessidade de qual-
quer profissional, incluindo os docentes.”
A partir do exposto, compreende-se a 
importância de dar voz aos professores ini-
ciantes, identificando suas necessidades para 
se pensar em uma formação continuada que 
lhes proporcione as aprendizagens necessá-
rias para o seu desenvolvimento profissional 
e a realização do seu trabalho. 
Caminho metodológico 
A presente investigação de abordagem 
qualitativa valoriza o entendimento da reali-
dade pelo sujeito, “busca a interpretação em 
lugar da mensuração, a descoberta em lugar 
da constatação, e assume que fatos e valores 
estão intimamente relacionados, tornando-se 
inaceitável uma postura neutra do pesquisa-
dor” (GATTI e ANDRÉ, 2010, p. 30). Para a 
aproximação com os sujeitos, lançou-se mão 
da entrevista semiestruturada como instru-
mento para coleta dos dados. Lüdke e André 
(1986, p. 34) indicam que “a grande vanta-
gem da entrevista sobre outras técnicas é que 
ela permite a captação imediata e corrente 
da informação desejada, praticamente com 
qualquer tipo de informante e sobre os mais 
variados tópicos”.
Os sujeitos da pesquisa são professores 
concursados/efetivos que ingressaram na 
Rede Municipal de Ensino de uma cidade 
de Santa Catarina, nos anos de 2010, 2011, 
2012 e 2013 (1-3 anos de experiência), do 
6º ao 9º ano do Ensino Fundamental (anos 
finais). 
Vale ressaltar que, neste estudo, estão 
sendo considerados professores iniciantes, 
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os que estão ingressando nessa Rede de 
Ensino, independente do tempo de experi-
ência na docência, considerando que estão 
entrando em um novo contexto de ensino 
com características próprias. Acredita-se, 
assim como Marcelo Garcia (1999), que as 
características do início da docência não se 
relacionam apenas ao tempo de experiência 
docente, mas podem variar de acordo com a 
situação de ensino ou mudança de Redes de 
Ensino. 
Para obter uma amostra representativa de 
professores, optou-se por realizar entrevistas 
com professores iniciantes de todas as regiões 
do município (Norte, Sul, Leste e Oeste). Para 
tanto, realizou-se um levantamento de todas 
as escolas urbanas que trabalham com o Ensi-
no Fundamental (1º ao 9º ano), totalizando 50 
escolas e realizou-se sorteio via SPSS (Statis-
tical Package for the Social Sciences) de 20 
escolas, sendo cinco por região. 
De posse dos nomes das 20 escolas sor-
teadas, os professores iniciantes foram con-
vidados a participar das entrevistas por meio 
de uma carta convite que explicava os objeti-
vos e metodologia da pesquisa, e convidava-
-os a participar de forma voluntária. A carta 
convite foi entregue durante uma reunião de 
supervisores que foi proporcionada pela Se-
cretaria de Educação. No total, foram entre-
gues 117 cartas aos supervisores, número de 
professores que fariam parte dos critérios de 
inclusão de acordo com levantamento pré-
vio realizado via Secretaria de Educação e 
com as próprias escolas que foram sorteadas 
para participar da pesquisa. Das 117 cartas 
entregues, retornaram 32 cartas preenchidas 
com os dados dos professores para que fos-
se possível fazer o contato para a realização 
da entrevista, o que correspondeu a 27% de 
retorno. No entanto, dessas 32 cartas, oito 
(8) correspondiam a professores com tempo 
de docência na Rede Municipal acima de 3 
anos, informação essa que não correspondia 
ao critério de inclusão. 
Com os 24 professores que atendiam aos 
critérios de inclusão da pesquisa, foi realiza-
do contato via telefone e e-mail, agendando 
as entrevistas em locais e horários estabele-
cidos por eles. Dois professores desistiram 
ao longo do processo, sendo que um deles 
justificou que não participaria por ter pedido 
exoneração do cargo, e outro professor jus-
tificou que não teria tempo para fornecer a 
entrevista, devido à sobrecarga de trabalho. 
Dessa forma, foram realizadas 22 entre-
vistas com os professores iniciantes, sendo 
abrangidas escolas de todas as regiões da 
cidade, com diferentes contextos sociais e, 
também, contemplados professores de todas 
as disciplinas dos anos finais do Ensino Fun-
damental (Português, Matemática, História, 
Geografia, Arte, Ciências, Inglês, Ensino 
Religioso e Educação Física). As entrevistas 
foram gravadas com a autorização dos pro-
fessores, que antes leram e assinaram o Ter-
mo de Consentimento Livre e Esclarecido 
– TCLE. De posse das entrevistas, procedeu-
-se à transcrição. Os dados foram organiza-
dos em uma planilha do Excel, por pergun-
ta, que posteriormente foram agrupadas de 
acordo com uma questão de pesquisa. Ques-
tões referentes às práticas formativas ofere-
cidas pela Rede Municipal e as necessidades 
formativas para a realização do seu trabalho, 
destacadas como prioritárias pelos iniciantes 
para o seu desenvolvimento profissional, se-
rão discutidas a seguir.
A formação continuada e sua 
repercussão no desenvolvimento 
profissional: o que dizem os 
professores iniciantes
Os dados obtidos com os professores par-
ticipantes da pesquisa, iniciantes na Rede 
Municipal de Ensino, por meio das entrevis-
tas, foram analisados à luz da análise de con-
teúdo, por tratar-se de um método de análi-
se textual, que, para Franco (2012, p. 26), é 
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“um procedimento de pesquisa que se situa 
em um delineamento mais amplo da teoria 
da comunicação e tem como ponto de parti-
da a mensagem”.
Nesse caso, partiu-se das falas dos pro-
fessores, buscando respeitar os sentidos e 
significados que apontaram em suas mensa-
gens, visando indicar as práticas formativas 
existentes e o que é relevante para a forma-
ção do professor que está ingressando na 
Rede de Ensino. 
A análise das informações trazidas pelas 
vozes dos professores iniciantes no que se 
refere às práticas formativas existentes na 
Rede Municipal perpassou por olhares sobre 
o que tem sido ofertado e o que consideram 
importante e necessário quando do ingres-
so na docência da referida Rede. De acordo 
com os professores, há algumas iniciativas 
para a formação continuada, no entanto, são 
pontuais e pouco levam em consideração as 
necessidades dos professores. Segundo os 
docentes:
(Tem) encontros, reuniões com 
os professores, para unificar e re-
modelar o planejamento, os con-
teúdos. Eu acho que falta muito 
curso [...], (ministrados) por pes-
soas de qualidade também. (P01)
Na verdade, a prefeitura dá 
um curso (de tecnologias) para a 
utilização, só que diz que assim, é 
muita teoria, não tem muita prá-
tica. (P06)
Eles fazem até uma reunião, 
mas para falar de coisas que a 
gente já está careca de saber, que 
não adianta de nada. (Quanto a 
temáticas) quando vem, já vem 
pronto, a gente não, não dá su-
gestão assim. Até pedem, mas as-
sim, se usam para alguma coisa 
essa informação já não sei. (P07)
Esse ano e no ano passado, 
curso? Nenhum! O que a gente 
tem é uma conversa lá com o povo 
lá, que fica chovendo no molha-
do e está chovendo no molhado. 
Nós precisamos de pessoas que 
venham trazer para nós algo di-
ferente, algo que nos atraia, que 
nos dê mais capacidade de ver a 
situação, de lidar com ela, de fa-
zer algo novo para o aluno. (P13)
Observa-se que as práticas formativas 
oferecidas pela Rede Municipal são poucas 
e, muitas vezes, repetitivas ou distantes da 
realidade das escolas e da prática em sala de 
aula, e, portanto, contribuem muito pouco 
para o desenvolvimento profissional do pro-
fessor. 
Oferecer na formação continuada o que 
demandam os professores ingressantes na 
Rede Municipal de Ensino é essencial para o 
seu desenvolvimento profissional. Romano-
wski (2007, p. 138) aponta que:
 
Para o sucesso de um programa de 
formação continuada, é importante a 
realização de diagnóstico das neces-
sidades formativas dos professores, 
ou seja, um dos princípios dos pro-
gramas de formação de professores 
consiste em fornecer respostas para 
as necessidades de desenvolvimento 
profissional indicadas por eles.
Quanto às proposições dos professores 
iniciantes da Rede Municipal de Ensino, so-
bre como gostariam que fossem realizadas as 
formações, revelaram que eles têm preferên-
cia pela troca de ideias e experiências:
Reuniões e encontros com os 
professores (da disciplina). [...] 
Essa troca de experiências pode 
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acontecer dentro da escola mesmo, 
por área. Os professores se reúnem, 
trocam ideias... (P01)
Uma vez por mês, todos os pro-
fessores (da área) se reunirem, como 
a gente tinha no ano passado (2012), 
aquela oportunidade sabe. (P03)
Eu acho que deveria haver mais 
encontros entre os professores para 
troca de ideias sabe. [...] Não seria 
exatamente um curso, mas seriam 
encontros. [...] E cursos, infelizmen-
te andam bem precários. A gente 
quase não tem mais formação den-
tro da Rede, se a gente quer a gente 
tem que buscar. (P16)
[...] troca das experiências que é 
o que já começou a acontecer [...] 
eu acho que é muito importante re-
almente isso, a troca de experiên-
cias. (P17)
Se a gente pudesse se reunir por 
áreas, mas para nós discutirmos as-
sim, formas de você dar determina-
do conteúdo. [...] a troca de experi-
ências que eu acho que é mais pro-
veitosa, bem mais proveitosa. (P20)
Mais, mais cursos, mais capaci-
tações, como a gente fala. A gente 
tem que estar sempre em constante 
diálogo, troca de ideias. [...]. Isso 
é mais importante. Porque a gen-
te tem uma tendência de, às vezes, 
achar que os problemas são só nos-
sos. [...] E ter mais, ter mais, que 
quanto mais ideias a gente troca, 
mais experiências, um fala uma coi-
sa daqui, pode dar certo para mim, 
ou para outro. [...] Eu vejo que isso 
é o mais necessário. (P22)
Este diálogo com os colegas, trocando 
ideias e experiências sobre a prática docente, 
foi o mais indicado pelos professores, pois 
o consideram importante para suas apren-
dizagens, com discussões sobre situações e 
realidades que vivenciam, e que podem con-
tribuir para a resolução de problemas que o 
professor tem de enfrentar em sua prática pe-
dagógica. Nos momentos de troca, o profes-
sor percebe que não está sozinho.
A troca de experiências com ou-
tros colegas que a formação possa 
proporcionar é, com mais frequên-
cia, mais altamente motivadora que 
a atualização de competências ante-
riormente adquiridas [...].  O fenô-
meno que aqui pode estar subjacen-
te e ser preocupante é o da busca de 
“receitas” usadas por outros, se for 
essa a concepção dominante quanto 
à troca de experiências. Mas também 
poderá dar-se o caso de a troca de 
experiências valorizada conter, fun-
damentalmente, uma necessidade de 
combater o isolamento que caracte-
riza, em nosso entender, excessiva-
mente, a atuação de cada professor 
com os seus alunos, em situação de 
aula. (RODRIGUES e ESTEVES, 
1993, p. 120)
Esses momentos de discussões coletivas 
e colaborativas podem ser muito contribu-
tivos para o exercício da profissão docen-
te, pois, de acordo com Cochran-Smith e 
Lytle (1999),  aquilo que os professores co-
nhecem está implícito na prática, na reflexão 
sobre a prática, na indagação da prática e na 
narrativa dessa prática. Dessa maneira, afir-
mam ainda que esse conhecimento é adquiri-
do por meio da experiência e que os profes-
sores aprendem quando têm oportunidade de 
refletir sobre o que fazem. O conhecimento 
se constrói coletivamente dentro de comuni-
dades locais, formadas por professores que 
“aprendem quando geram conhecimento lo-
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cal ‘da’ prática trabalhando dentro do con-
texto de comunidades de investigação, teo-
rizando e construindo seu trabalho de forma 
a conectá-lo às questões sociais, culturais e 
políticas mais gerais”. (COCHRAN-SMITH 
e LYTLE, 1999, s/p).
Com relação às temáticas que os profes-
sores indicam como prioritárias e que en-
frentam dificuldades em suas práticas estão 
aquelas relacionadas à tecnologia e à inclu-
são. Em relação às tecnologias, veja-se as 
falas: 
Hoje, o prioritário para mim, já é 
o que eu estou buscando também, é 
essa área de tecnologias. [...] Hoje a 
maneira para você conquistar o alu-
no é através da tecnologia, não tem 
outra, então hoje a maior necessida-
de seria assim ó, que a gente tivesse 
um bom preparo. (P08)
Acredito no ensino [...] usando as 
tecnologias de hoje. É importante 
porque a gente não pode fugir dessa 
geração, do que está acontecendo. 
A tecnologia está aí e ela pode ser 
utilizada e bem utilizada dentro de 
sala de aula. (P10)
Eu acho que a rede deveria fa-
zer isso, possibilitar a ‘capacitação’ 
para tecnologia, educação e tecno-
logia, sabe?[...] eu penso que isso 
para mim seria a formação conti-
nuada assim que eu desejaria, essa 
parte de tecnologia. (P21)
Os professores compreendem que há uma 
necessidade de introduzir as tecnologias no 
planejamento de suas aulas, tornando-as 
mais atrativas e auxiliando na promoção da 
aprendizagem dos alunos. No entanto, eles 
relatam que não se sentem preparados, o que 
indica a necessidade de uma formação com 
discussões sobre o (bom) uso dessas tecno-
logias. Porém, cabe destacar, de acordo com 
Hobold e Matos (2010, p. 331), que “[...] não 
é o ato de utilizar as ferramentas tecnológicas 
disponíveis que irá garantir que o professor 
está preparado para conduzir o processo de 
ensino-aprendizagem em tempo de internet, 
de ambientes virtuais e de mundialização da 
informação”. Portanto, a formação continu-
ada sobre a temática das tecnologias é ne-
cessária e pode contribuir para o processo de 
ensino aprendizagem, de forma que as aulas 
possam se tornar ainda mais interessantes 
para os estudantes. 
A Rede Municipal de Ensino da cidade 
onde foi feita a pesquisa, no ano de 2013, 
realizou a entrega de quatro mil tablets e 200 
notebooks, que foram adquiridos pela Prefei-
tura e distribuídos em quatro escolas de me-
nor Índice de Desenvolvimento da Educação 
Básica - IDEB, segundo informações da Se-
cretaria de Educação (2014). Os professores 
mencionaram isso:
Com essa tecnologia, algum cur-
so de informática seria o ideal, por-
que a Rede Municipal está vindo 
com esse negócio de tablet, de as-
sim, equipamentos que a gente não 
tem tanto, não é assim tão comum 
no nosso dia a dia.  E não adianta 
ter um equipamento bom, excelente, 
se não souber como usar. [...] Então 
isso assim, seria o que eu necessita-
ria no momento. (P06)
Ah eu acho que hoje devido a 
grande evolução tecnológica que 
nós temos hoje no mundo né? A 
prioridade hoje é você estar inseri-
do nesse universo. [...] é, a meu ver, 
a sacada do momento para o pró-
prio desenvolvimento da educação. 
[...] Hoje em dia nós temos escolas 
que tem data show, que tem sala in-
formatizada, os alunos andam com 
seus celulares de última tecnolo-
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gia né? Então, você tem que está... 
Como formação, você tem que estar 
priorizando este segmento, acredi-
to eu. [...] A formação relacionada 
a isso, a informação, a esse mundo 
tecnológico que está batendo a nos-
sa porta. Aqui mesmo no município 
está se começando um trabalho de 
distribuição de tablets para os alu-
nos né? Computadores para os pro-
fessores, então a gente tem que sa-
ber mexer nesse negócio se não né? 
De nada adianta, [...] Então você 
tem que tá também acompanhando 
esse desenvolvimento. (P11)
De modo geral também como a 
rede vai implantar a rede informa-
tizada com tablets, também é impor-
tante o curso de mídias né? É muito 
importante. (P17)
As falas dos professores demonstram que 
o uso das tecnologias é uma realidade, mas 
se constitui um desafio para eles, e que a for-
mação continuada seria um caminho para a 
superação e para promover uma disposição 
dos professores para utilizar as tecnologias 
disponíveis durante as aulas. Além disso, na 
última década, tem-se observado o avanço na 
utilização das tecnologias em toda a socie-
dade e o processo de ensino-aprendizagem 
recebe influência dessas tecnologias que são 
utilizadas como ferramentas nesse processo 
(HOBOLD e MATOS, 2010).
Quanto à inclusão, outra temática bas-
tante solicitada pelos professores para a 
sua formação continuada, eles afirmam que 
a formação inicial não tem dado conta de 
prepará-los para trabalhar com alunos com 
deficiência nos espaços escolares. Para os 
docentes: 
Inclusão, porque na faculdade 
a gente vê muito pouco ou nada 
(P01)
A questão da inclusão de alunos, 
do pessoal que tem essas necessi-
dades especiais. A dificuldade [...], 
como trabalhar com os alunos com 
Síndrome de Down [...], me deu bas-
tante impacto em como trabalhar 
com isso. [...] Quando eu entrei as-
sim, esse baque. Ah, assim, tem que 
fazer um trabalho a parte com os 
alunos especiais, e isso é um pouco 
complicado (P02)
Um dos meus maiores medos é: 
como que eu vou lidar com estes alu-
nos especiais? Eu não tive formação 
na faculdade, eu não tive nada a 
respeito. O TDAH é assim, o fula-
no é assim, a gente tenta achar, mas 
assim, como lidar com o fulano... 
O que faltava era isso sabe? Como 
lidar com a diversidade, como lidar 
quando acontece isso, a resolução 
de problemas e conflitos. (P03)
Nós vivemos numa era inclusiva. 
Nós não somos preparados para a 
inclusão, de jeito nenhum! Nós de-
vemos ter pelo menos uma ‘capaci-
tação’ em psicologia, uma ‘capaci-
tação’ em ensino especial, para nós 
podermos identificar o aluno, para 
nós podermos entender melhor, às 
vezes, a situação de cada aluno. [...] 
A gente precisa de capacitação? 
Precisa, mas nós não temos.  (P14)
A gente precisa de cursos para 
trabalhar com pessoas com necessi-
dades especiais. Que hoje nas esco-
las tem bastante inclusão, cada vez 
vem mais alunos com necessidades 
especiais para gente trabalhar e às 
vezes a gente não sabe lidar com eles. 
[...] Eu acho que seria um curso que 
a gente deveria ter. Pode ser que te-
nha, mas eu não consegui participar 
ainda ou não fiquei sabendo também, 
mas eu acho prioritário para mim, o 
mais importante é esse. (P19)
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Na questão da área de alunos 
com deficiência. Eu me sinto bem... 
bem vulnerável assim, bem incapaz 
de trabalhar sabe. [...] Eu queria ter 
mais informações de como chegar, 
de como trabalhar, sabe. São vários 
alunos que vem que chegam para a 
gente. [...] Eu sinto bastante dificul-
dade nessa área assim. (P20)
Observa-se na fala dos professores a ne-
cessidade de formação a respeito desta te-
mática e a angústia que eles sentem por não 
saberem como trabalhar com a inclusão na 
escola. Frases como “me sinto bem vulne-
rável”, “incapaz”, “a gente não sabe lidar”, 
“não somos preparados para a inclusão”, 
retratam desconforto dos professores diante 
desta complexa tarefa. Jesus (2008) discute 
a questão de uma despotencialização do sa-
ber-fazer docente ao utilizarem frases como 
essas, e questiona o que é necessário fazer 
então para preparar os docentes para ensina-
rem na diversidade. Não negando a comple-
xidade da temática e da atuação dos docen-
tes com a diversidade, principalmente com 
os alunos com deficiência, a autora propõe 
uma “formação continuada como estruturan-
te dos processos de repensar a escola/prática 
pedagógica” (JESUS, 2008, p. 75), além de 
criar condições de reflexividade-crítica indi-
viduais e coletivas. 
Cordeiro e Antunes (2010), ao tratarem 
da educação inclusiva, retratam a complexi-
dade de lidar com a diversidade no contexto 
escolar, as dificuldades perante o desprepa-
ro devido à falta de base nos cursos de for-
mação, e afirmam que a inclusão se coloca 
como algo desafiador, transformador, que 
possibilita uma reflexão sobre o trabalho 
docente, gerando crescimento profissional, 
pois os instiga a mudar sua forma de agir e 
pensar, mobilizando intervenções, buscando 
novos métodos de trabalho e alterando suas 
práticas e sua rotina.
O fato de os professores solicitarem 
amplamente formação sobre essa temática 
revela que estão buscando superar as difi-
culdades que encontram para trabalhar com 
pessoas com necessidades especiais, e que 
almejam atingir esses alunos, oferecendo-
-lhes a educação de que necessitam. Ainda, 
Cordeiro e Antunes (2010) enfatizam a im-
portância de se escutar os professores, suas 
concepções, suas vidas, suas dificuldades e 
seus saberes, para entender suas histórias e 
suas necessidades, podendo traçar metas e 
ações educativas. Destacam também que as 
condições de trabalho devem corresponder 
às necessidades tanto do professor quanto 
do aluno, para que permitam modificações, 
desenvolvimento e que criem condições 
diferenciadas para que a inclusão se torne 
real. 
Breves considerações: síntese dos 
principais achados da pesquisa
Em síntese, os dados indicam que na 
Rede Municipal de Ensino há algumas ini-
ciativas para a formação continuada dos 
professores iniciantes, mas que são pontu-
ais, descontínuas e raramente consideram 
as necessidades dos professores. Portanto 
elas pouco têm contribuído para o desen-
volvimento profissional docente.
Os docentes entrevistados mencionaram 
que as ações de formação continuada pode-
riam valorizar mais a aprendizagem sobre e 
para a prática, e, neste sentido, seria preciso 
que esses espaços privilegiassem a troca de 
ideias e de experiências, a partir do diálo-
go entre professores e supervisores de suas 
áreas de atuação, buscando soluções reais 
para suas práticas cotidianas. Além disso, 
os professores pedem mais cursos, indican-
do que há pouca oferta de formação conti-
nuada para esses professores que se encon-
tram em estágio probatório, mesmo esse 
sendo um período em que o professor mais 
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é demandado em termos de aprendizagem, 
pois está exposto a desafios característicos 
do início da docência.
No que diz respeito às temáticas que os 
professores apontaram como prioritárias para 
sua formação, destacam-se o uso de tecnolo-
gias e a inclusão de alunos com deficiência. 
Os professores revelaram que as tecnologias 
fazem parte do dia a dia dos estudantes e está 
cada vez mais em todos os ambientes e deve 
ser utilizada em sala de aula. A questão da 
inclusão de estudantes com deficiência e a 
diversidade é uma realidade nas instituições 
de ensino, no entanto, os professores ainda 
têm muitas dúvidas com relação ao trabalho 
que desenvolvem com esses estudantes.
Em suma, os dados indicam que planejar 
a formação continuada para os professores 
iniciantes requer que antes se dialogue com 
os docentes, para conhecer suas necessida-
des formativas, que, segundo Monteiro (1987 
apud Marcelo Garcia, 1999, p. 67-68), se 
constituem no “conjunto de desejos, proble-
mas, carências e deficiências encontrados pe-
los professores no desenrolar do seu ensino”. 
As práticas formativas e os momentos de 
formação continuada repercutem no desen-
volvimento profissional docente, mas, para 
que isso ocorra, é importante conhecer e le-
var em consideração as necessidades forma-
tivas dos professores. Promover a troca de 
ideias e experiências de maneira sistemática, 
dialogar com os professores sobre sua ativi-
dade profissional e de formação, conhecer 
suas realidades e contextos de trabalho, é um 
caminho que favorece e contribui para o de-
senvolvimento profissional docente.
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